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zwischen Disziplin und Profession
Zur Einleitung in den Themenschwerpunkt
In der Wissenschaftsforschung werden Lehre und Ausbildung vornehmlich als
Reproduktionsinstanzen von Disziplinen verstanden. Sie „gehören zu den in
den Hochschulen ausgewiesenen Aufgaben der Wissenschaft, deren manifeste
Funktion die Versorgung der Forschung mit Nachwuchs ist" (Keohn/Küppers
1989, S. 95; Hervorhebung K.-P. H. und C.L.). Zugleich wird betont, daß sich
Ausbildungswissen und Forschungswissen notwendigerweise voneinander un¬
terscheiden. Während das Forschungswissen im Prozeß der „Entstehung des
Neuen" (T.S. Kuhn) immer nur vorläufig und fallibel ist, muß das Ausbildungs¬
wissen unter der Prämisse der Strukturerhaltung Grundlagen der jeweiligen
Wissenschaft vermitteln und einen Überblick über ihre (relativ) gesicherten Er¬
gebnisse bieten. Für Lehrzwecke muß das Forschungswissen geordnet und axio-
matisiert werden: Das „gesamte Wissen eines Gebietes [muß] von den Grund¬
lagen aus aufgebaut" werden (Krohn/Küppers 1989, S. 96f.; vgl. Stichweh 1988,
S. 68f.).
Aus dieser Perspektive müssen die Verhältnisse in der Erziehungswissen¬
schaft irritieren, da sie sich offensichtlich nicht diesen Vorstellungen von Ausbil¬
dung fügen. Denn zumindest ihrem erklärten Selbstverständnis nach bewegt
sich die erziehungswissenschaftliche Ausbildung an den Universitäten auf ei¬
nem schmalen Grat zwischen Wissenschaftsansprüchen einerseits und der For¬
derung nach Praxisrelevanz und Berufsorientierung andererseits. So herrscht
z.B. traditionell in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung die Sichtweise vor,
daß sich die Auswahl des Wissens, das gelehrt wird, nach den Aufgaben des Be¬
rufs, nicht nach der Wissenschaft zu richten habe (vgl. Oelkers 1985, S. 154).
Dennoch wird an der Wissenschaftsorientierung der Ausbildung festgehalten,
zugleich aber festgestellt, daß der „Umgang mit Wissenschaft für einen dezidiert
praktischen Zweck ... immer nur postulativ und nie konzeptionell geklärt wor¬
den" sei (S. 138). Sowohl die Forderung nach Wissenschaftlichkeit und Praxis¬
bezug als auch die Diagnose mangelnder konzeptioneller Umsetzung dieser An¬
sprüche lassen sich mutatis mutandis auf alle Bereiche der erziehungswissen¬
schaftlichen Ausbildung übertragen.
Fast scheint es so, als ob sich die Erziehungswissenschaft einmal mehr als ein
Sonderfall erweisen würde. Oder verfehlt die Beschreibung von Krohn/Küp¬
pers die Realität, indem sie einen Typus von „reifen" Disziplinen zugrundelegt,
der ohnehin nur in der Theorie existiert? In dieser Situation liegt es nahe, zu¬
nächst die Empirie zu befragen. Nur - leider - hat die Wissenschaftsforschung
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aufs Ganze gesehen - wenn man einmal Ausnahmen wie z. B. die wissenschafts¬
historisch angelegte Studie von U. Geuter für den Bereich der Psychologie au¬
ßer acht läßt (Geuter 1984) - die Herausbildung von Studiengängen und ihre
Bedeutung für die Disziplinentwicklung bislang recht stiefmütterlich behandelt.
Diese Konstellation war der Ausgangspunkt für eine Tagung der Kommission
Wissenschaftsforschung der Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissen¬
schaft im Frühjahr 1995 in München. Ziel dieser Tagung war es, vor dem Hinter¬
grund des konstatierten generellen Forschungsdefizits Fragestellungen zu
entwickeln, methodische Zugänge zu erproben und erste Ergebnisse zu disku¬
tieren hinsichtlich der Rolle von erziehungswissenschaftlichen Studiengängen
für die Disziplinentwicklung. Konzentriert auf die Erziehungswissenschaft spiel¬
ten zwei weitere Gesichtspunkte für die Tagung eine Rolle: Erstens war und ist
es für uns angesichts der Diskrepanz zwischen hohen Absolventinnen- und Ab¬
solventenzahlen und stagnierenden oder gar rückläufigen Hochschulstellen im
Fall der Erziehungswissenschaftwenig überzeugend, davon auszugehen, daß die
Ausbildung primär der „Versorgung der Forschung mit Nachwuchs" diene.1
Darüber hinaus stellt zweitens die Erziehungswissenschaft aus unserer Sicht ei¬
nen der durchaus nicht seltenen Fälle dar, in denen die neuere Entwicklung der
Disziplin im Kern durch die wissenschaftlichen Aspirationen ihrer Abnehmerin¬
nen und Abnehmer sowie die dementsprechend eingerichteten Studiengänge
und deren Normierung in Studien- und Prüfungsordnungen geprägt wurde. So¬
wohl die Verlagerung der Volksschullehrerbildung an die Universitäten als auch
die Etablierung des Diplomstudiengangs haben entscheidend zum Wandel der
Erziehungswissenschaft beigetragen.2 Der Diplomstudiengang Erziehungswis¬
senschaft wurde erklärtermaßen als Initialzündung für eine sozialwissenschaft-
lich-berufsfeidorientierte Um- und Neustrukturierung der Erziehungswissen¬
schaft eingerichtet (vgl. Lüders 1987, 1989). Neben der disziplinaren Repro¬
duktion übernehmen Studiengänge, so unser Fazit, offenbar auch Funktionen in
der disziplinaren Entwicklungshilfe.3
Im Gegenteil: Je nach Studie finden sich bestenfalls zehn bis vierzehn Prozent der Absolventin¬
nen und Absolventen des Diplomstudiengangs in Tätigkeitsfeldern wieder, die im weiteren Sin¬
ne etwas mit Forschung und Lehre zu tun haben (vgl. Lüders 1994, S. 580 f.). Ähnliche Größen¬
verhältnisse muß man auch für die ausgebildeten Lehrer annehmen, auch wenn sich historisch
der Befund zeigt, daß eine nicht geringe Zahl von Hochschullehrerinnen und Hochschullehrern
der Pädagogik eine Ausbildung als Lehrerin oder Lehrer vorzuweisen hat (vgl. Hörn 1995).
Doch zeigen Untersuchungen zur Rekrutierung des erziehungswissenschaftlichen Hochschul¬
lehrern achWuchses auch, daß Importe aus anderen, nicht schulorientierten Disziplinen bis in
die siebziger Jahre kontinuierlich einen hohen Anteil ausmachen (Helm u.a. 1990; Bau¬
mert/Roeder 1990,1994). Die wenigen Verbleibsstudien über Hochschulabsolventinnen und
Hochschulabsolventen anderer Fächer, in denen Berufstätigkeit im Wissenschaftsbereich über¬
haupt thematisiert wird, zeigen ähnliche Werte, z. B. Hofmann/Vögeler (1995) für Absolventin¬
nen und Absolventen des Magisterstudiums Geschichte in München,von denen lediglich 10,7%
in der Hochschule einen Arbeitsplatz fanden.
Bis zur Einführung des Magisterstudienganges in den fünfziger Jahren war ein Hauptfachstudi¬
um in Erziehungswissenschaft nicht bzw. nur in der Promotionsphase möglich. Das Problem der
Beziehung zwischen Disziplinentwicklung und Ausbildung stellte sich daher in der Erziehungs¬
wissenschaft erst spät. Seit Einrichtung des Diplomstudienganges steht das Magisterstudium in
dessen Schatten (vgl. Gängler 1994).
U. Geuter hat dies überzeugend für die „Professionalisierung der deutschen Psychologie" ge¬
zeigt (Geuter 1984),
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Es gab also auf der einen Seite ausreichend Anlaß, sich mit der Ausbildung
unter einer wissenschaftstheoretischen bzw. wissenschaftssoziologischen Per¬
spektive empirisch zu befassen. Auf der anderen Seite bedurfte es gerade im
Horizont der vielerorts propagierten Besonderheit der Erziehungswissenschaft
als Handlungswissenschaft, als praxisbezogene Wissenschaft - oder wie auch im¬
mer die Etiketten lauten mögen, mit deren Hilfe der Praxisbezug der Disziplin
postuliert wird - einer genaueren Bestimmung des Forschungsgegenstandes,
weil nun etwas fraglich wurde, was bislang meist als problemlos vorausgesetzt
wurde: die erziehungswissenschaftliche Ausbildung und ihre disziplingenerie¬
rende bzw. -erneuernde Funktion.
II.
Für unser Argument grundlegend ist die Unterscheidung zwischen Disziplin
und Profession in sozialer, sachlicher und zeitlicher Hinsicht. Die Differenz der
sozialen Rollen der Erziehungswissenschaftlerin bzw. des Erziehungswissen¬
schaftlers und der Praktikerin bzw. des Praktikers beruht auf der Differenz der
sozialen Orte sowie der kontextualen und Handlungsprämissen, die der Prakti¬
kerin und dem Praktiker unmittelbare Reaktionen in der pädagogischen Situa¬
tion abverlangen, während die Erziehungswissenschaftlerin bzw. der Erzie¬
hungswissenschaftler in Distanz und Entlastung von Handlungsdruck über
pädagogische und erziehungswissenschaftliche Probleme forschen können.
Sachlich ist unter dem Aspekt von Wissen die Differenz zwischen theoretischem
Wissen und berufsrelevantem Deutungs- und Orientierungswissen zu betonen.
Ersteres ist auf Erkenntnisgewinn ausgerichtet und unterliegt den Bedingungen
(sozial-)wissenschaftlicher Forschung mit all ihren wissenschaftstheoretischen
Kautelen. Berufsrelevantes Wissen hingegen muß sich primär in der Bewälti¬
gung berufspraktischer Aufgaben bewähren, seine Standards müssen den pro¬
fessionellen Ansprüchen an berufliches Handeln entsprechen.4 Erziehungswis¬
senschaftliche Forschung und pädagogische Praxis müssen schließlich auch
deshalb unterschieden werden, weil sie nur unter Leugnung ihrer sachlichen
und sozialen Differenz am selben Ort zur selben Zeit stattfinden können.
Aus dem Blickwinkel dieser Unterscheidung von Disziplin und Profession
nimmt die Ausbildung eine vermittelnde Position ein, sie stellt als „bewußte In¬
szenierung der Koppelung beider Praxen" (Tenorth 1990, S. 94) eine Art Inter¬
face zwischen ihnen dar und findet in einer von den jeweiligen Imperativen ent¬
lasteten Ausnahmesituation statt (vgl. Lüders 1989, S. 222ff.). Die im Studium
zu leistenden Vermittlungsprozesse sind nämlich weder der Logik wissenschaft¬
licher Erkenntnisgewinnung noch den Imperativen alltagspraktischen bzw. ver-
beruflichten pädagogischen Handelns je für sich allein verpflichtet. Stattdessen
stehen Transformationsprozesse im Mittelpunkt, mit deren Hilfe systematisier¬
tes disziplinares Wissen in berufsqualifizierendes Wissen umgewandelt werden
soll. Folgt man nun der Prämisse, daß Disziplin und Profession je eigene Logi¬
ken aufweisen, stellt sich allerdings die prinzipielle Frage, wie beide Wissensbe-
4 Vgl. zu dieser Differenzierung vor allem die Arbeiten von H.-E.Tenorth 1990,1994.
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stände aufeinander bezogen und die Relationierungen zwischen ihnen gestaltet
werden können.
Im Rahmen der Ausbildung tritt das Ausbildungswissen als eine spezifische
Sonderform zwischen disziplinares und professionelles Wissen. Form und Ge¬
stalt, Zustandekommen und Funktion dieses Ausbildungswissens jedoch sind im
alltäglichen Hochschulbetrieb weitgehend ungeklärt und als Gegenstände der
Forschung weitgehend unbekannt. Darüber kann auch die große Zahl von em¬
pirischen Untersuchungen über die Bedeutung und Wirkung der Ausbildung für
die Praktikerinnen und Praktiker, die in den letzten Jahren durchgeführt und
veröffentlicht wurden5, nicht hinwegtäuschen. Die Frage nach der Bedeutung
der Studiengänge und des in ihnen verhandelten Wissens für die Disziplin und
ihre Entwicklung erhielt in diesen Untersuchungen nur wenig Aufmerksamkeit.
Überwiegend konzentrierten sie sich - zumindest für den Bereich des Diplom¬
studienganges - auf den beruflichen Verbleib der Absolventinnen und Absol¬
venten, die Phasen der Berufseinmündung, die nachträgliche Bewertung des
Studiums und - schon nicht mehr durchgängig - auf die ursprünglichen Motive
und Bedingungen für die Studienwahl. Ebenso sind für den Bereich der Lehre¬
rinnen- und Lehrerbildung Studien zur Berufseinmündung und Problemen des
„Praxisschocks", aber auch zur Lehrerinnen- und Lehrerarbeitslosigkeit zu fin¬
den (im Überblick Terhart 1990), deren Ergebnisse auf die nicht endenwollen¬
de Debatte um die Reform der Lehrerbildung zurückwirken. Dies geschieht
freilich eher in programmatischer denn in analytischer Hinsicht, wenn pauschal
eine Erhöhung des Anteils der erziehungswissenschaftlichen Ausbildung im
Lehramtsstudium oder eine Ausweitung von Praxisphasen gefordert werden,
als ob dadurch die Probleme schon gelöst seien. Nicht zuletzt sind Studien zur
Ausbildung eines spezifischen pädagogischen Habitus zu erwähnen, die dahin¬
gehend gedeutet werden, daß Persönlichkeitsbildung z.B. für künftige Lehrerin¬
nen und Lehrer immer noch entscheidender sei als eine erziehungswissenschaft¬
liche Ausbildung (vgl. Schadt-Krämer 1992; zur historischen Genese dieser
Sichtweise Oelkers 1985, S. 144ff.).
Absolventinnen und Absolventen erziehungswissenschaftlicher Studiengän¬
ge, aber auch Studierende votieren in der Regel für eine stärkere Praxisorientie¬
rung in der Ausbildung und erhoffen sich davon eine Reduktion der Probleme
beim Einstieg in den Berufsalltag, bleiben jedoch in der Bestimmung von
„Theorie" und „Praxis" meist vage und ungenau (Hörn 1991; Sturzenhecker
1993; Scheer u.a. 1995). Dieser Einstellung korrespondiert das Selbstbild der
Mehrheit der Professorinnen und Professoren der Erziehungswissenschaft, die
ihre wissenschaftliche Tätigkeit als unmittelbar für die pädagogische Praxis re¬
levant sehen (Baumert/Roeder 1990, S. 112; differenzierend dazu E. Flitner
1991). Diese Entsprechung potenziert das Problem, das unter dem Stichwort
Theorie-Praxis-Bezug diskutiert wird, statt es zu lösen. Die vermeintliche Pra¬
xisrelevanz, deren Wirksamkeit die Hochschullehrer letztlich selbst skeptisch
gegenüberstehen, muß, wird sie als Selbstbild auf Ausbildung und Lehre über¬
tragen, falsche Erwartungen wenn nicht wecken, so doch nähren. Theorieabsti¬
nenz wird dadurch gesteigert, die Praxis zum alleinigen Bezugspunkt gemacht.
5 Auf Nachweise verzichten wir an dieser Stelle, da im Beitrag von Keiner u. a. auf die einschlä¬
gigen Studien hingewiesen wird.
Horn/Lüders: Erziehungswissenschaftliche Ausbildung 763
III.
Diese Überlegungen sind nicht nur als Randproblem der Ausbildung, sondern
in systematischer Hinsicht für die Disziplin selbst von zentralem Interesse,
wirken sie doch gleichermaßen auf die Beziehungen zur Profession wie auf
die Disziplinentwicklung zurück. Unter den Bedingungen eines inzwischen
weithin akzeptierten Theoriepluralismus einerseits, der zunehmenden Binnen¬
differenzierung der Erziehungswissenschaft in verschiedene Teildisziplinen
und Spezialgebiete andererseits wird die Möglichkeit und Bedeutung einer
disziplinaren Identität intensiv diskutiert.6 Im Hinblick auf Studierende und
Absolventinnen und Absolventen erziehungswissenschaftlicher Studiengänge
(die Lehramtsstudiengänge mitgerechnet) ist jedoch die Frage nach einer er¬
ziehungswissenschaftlichen Identität der Abnehmerinnen und Abnehmer min¬
destens genauso angebracht, wenn man sich die Differenziertheit der erzie¬
hungswissenschaftlichen Angebote an den verschiedenen Hochschulen vor
Augen führt.7
Die oben schon angesprochene Axiomatisierung des Wissens für Lehrzwecke,
die, wie schon ein flüchtiger Blick in die Vorlesungsverzeichnisse deutlich macht,
insbesondere in naturwissenschaftlichen Fächern zu einer Curricularisierung
(vgl. Krohn/Küppers 1989, S. 99) geführt hat, ist in den geistes- und sozialwis¬
senschaftlichen Disziplinen kaum vorhanden. Während im Magister-Studien¬
gang und im erziehungswissenschaftlichen Teil der Lehramtsstudien keine uni-
versitätsübergreifend gültigen inhaltlichen Vorgaben vorhanden sind, wird das
Lehrangebot im Diplom-Studiengang zwar durch die Rahmenordnung struktu¬
riert; die tatsächlichen Lehr- und Prüfungsinhalte sind damit jedoch nicht ein¬
deutig präformiert und variieren an den einzelnen Hochschulen doch erheblich
(vgl. Lüders 1994). Zieht man Lehrbücher und Einführungen zu Rate, um zu
erfahren, was ein Student der Erziehungswissenschaft heute lernen solle, stellt
man fest, daß sie zwar je für sich einen Bestand an „Minimalwissen" definieren,
jenseits dessen die Spezialisierung beginnen solle (so z.B. Lenzen 1994a,S. 9);
andererseits sind sie allesamt von spezifischen Schwerpunktsetzungen geprägt
und weisen Auslassungen auf, so daß nicht davon die Rede sein kann, daß sie das
Gesamt der Disziplin umfassen würden. Ein „Kanon" der Disziplin ist lediglich
in der Schnittmenge dieser Lehrbücher zu erkennen, mit dem Ergebnis, daß
nicht nur neuere, sondern auch etablierte Teildisziplinen wie z.B. die Sozial¬
oder die Sonderpädagogik oder die Erwachsenenbildung nicht durchgängig zur
Disziplin gehören (vgl. Hörn 1996).
Kanonisierung und Curricularisierung legen die Betonung auf Wissenser¬
werb. Dieser ist notwendige Vorbedingung für den Erwerb einer kritischen Re¬
flexionskompetenz, die zunehmend in den Vordergrund gestellt wird (z.B. Len¬
zen 1994b, S. 16f.). Gezielt wird also auf eine Verbindung von Wissen und der
Fähigkeit, „wissenschaftliches Wissen in der eigenen Berufspraxis reflektiert
6 Die in letzter Zeit von D. Lenzen bei verschiedenen Gelegenheiten propagierte Konzeptuali¬
sierung der Erziehungswissenschaft als „Lebenslaufswissenschaft" lesen wir vorrangig als einen
weiteren Versuch, diese Einheit der Disziplin zu stiften.
7 P. Vogel führte dies zu der Vermutung, daß „die Schnittmenge gemeinsamen Wissens" von
Absolventen erziehungswissenschaftlicher Studiengänge verschiedener Studienorte „tendenzi¬
ell Richtung Null" gehe (Vogel 1994, S. 380).
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anzuwenden" (S. 13). Man brauche Erziehungswissenschaft, so Lenzen, um
„Wissen über Voraussetzungen und Folgen pädagogischen Handelns zu ver¬
mitteln, um die Fähigkeit zu erwerben, allzu selbstverständliche Selbstver¬
ständlichkeiten zu problematisieren und um einen nicht leidenschaftslosen,
aber nüchternen Blick dafür zu bekommen, was pädagogisch möglich ist und
was nicht" (S. 21).
Trotz der kritischen Wendung gegen die weitverbreitete Haltung von Studie¬
renden, „.praxisbezogene' akademische Lehre" (S. 16) zu erwarten, bleibt auch
diese Bestimmung dem Primat der Praxis unterworfen. In anderen Wendungen
und mit anderen Konsequenzen haben K. Prange und H. Paschen ebenfalls
praxisorientierte Ausbildungskonzepte vorgestellt. Paschen sieht in der die er¬
ziehungswissenschaftliche Lehre ergänzenden Einrichtung „Pädagogischer In¬
stitute", in denen Praxisvertreter ihre Pädagogiken vermitteln, einen Ausweg
aus dem „pädagogischen Dilemma der Erziehungswissenschaft" (Paschen 1992,
S. 353). Prange konzipiert auf der Grundlage der These, daß, wo immer erzogen
wird, auch gesprochen werde, eine „Werkstatt der erzieherischen Rede", in der
deren Grundformen „gelehrt, gezeigt und geübt" werden könnten (Prange
1991, S. 144f), was wiederum den kompetenten Praktiker als Lehrenden vor¬
aussetzt. Ob „wissenschaftliche Darstellung" von Pädagogiken zur Entschei¬
dungsfindung (Paschen 1992, S. 353) oder Erklärung und Begründung pädago¬
gischer Handlungsweisen (Prange 1991, S. 157) als Aufgabenzuschreibung,
Legitimation und Motivation für eine theoretische Ausbildung dann noch aus¬
reichen, erscheint aber fraglich.
Sowohl Curricularisierung und kanonisiertes Wissen als auch Praxisvermitt¬
lung und rhetorische Übung befriedigen nicht als Modelle der erziehungswis¬
senschaftlichen Ausbildung, da sie die Differenzierung von disziplinarem und
professionellem Wissen nicht ausreichend berücksichtigen. Die Konzeption der
Erziehungswissenschaft als „Praxiswissenschaft" führt zudem zu einer einsei¬
tigen Orientierung an den Aufgaben der Praxis und wiederholt nur die gängige
Einschätzung, daß man die Praxis am besten in und von der Praxis lerne.
Positives Wissen und Reflexionsfähigkeit im Blick auf die eigene Praxis wie¬
derum sind zwar notwendige, aber nicht hinreichende Bedingungen eines
souveränen Umgangs mit erziehungswissenschaftlichen Theorieangeboten. In
diesem souveränen Umgang mit erziehungswissenschaftlichen Theorieangebo¬
ten sehen wir eine zentrale Aufgabe der erziehungswissenschaftlichen Ausbil¬
dung.
Faßt man das disziplinare Wissen als esoterisches, d.h. als nicht an einer wie
immer definierten praktischen Relevanz orientiertes Wissen (vgl. Tenorth
1987), entlastet man die Disziplin nicht nur von Versprechungen in Sachen Pra¬
xisrelevanz, die aufgrund der fortgeschrittenen Differenzierung der Wissens¬
und Handlungsbereiche nicht eingelöst werden können. Man erhält zugleich
eine Vorstellung von erziehungswissenschaftlicher Ausbildung, die nach dem
Modell der Initiation beschrieben werden kann (vgl. Friebertshäuser 1992).
Initiation meint dabei nicht Einweihung in eine Geheimlehre, sondern die Ein¬
führung in die theoretischen und methodischen Grundlagen der Disziplin in der
Absicht, Studierende nicht nur mit Wissen und Kenntnissen auszustatten, son¬
dern sie auch „in die Pflicht zu nehmen, deren Gültigkeit abschätzen zu kön¬
nen", d.h. zu lernen, „die Voraussetzungen begrifflich-kategorialer und metho-
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discher Art analytisch offenzulegen und nach ausweisbaren Kriterien zu beur¬
teilen" (Breinbauer 1995, S. 308).
In diesem Sinne plädiert J. Ruhloff z.B. für eine analytisch-kritische
„Täuschungsforschung" als Aufgabe der Allgemeinen Pädagogik, die die Gel¬
tungsgründe verschiedener Theorien und systematischen Pädagogiken „analy¬
tisch-kritisch, ohne Lehrabsicht und insofern auch ohne Engagement" für eine
bestimmte Praxis (Ruhloff 1991, S. 215) vergleichend untersucht. Dieses Kon¬
zept hat er selbst auch auf die Lehre ausgeweitet, wenn er nahelegt, „am Beweis¬
bzw. Geltungsproblem als dem zentralen Merkmal von Wissenschaftlichkeit"
(Ruhloff 1990, S. 442) in der wissenschaftlichen Ausbildung festzuhalten.
Damit werden die Konstitutionsvoraussetzungen von Theorien, ihre Geltungs¬
ansprüche, die „Quellen der Differenzen" und die „Probleme der Verfassung
der verschiedenen Ansätze" auch für das Studium in den Mittelpunkt gerückt
(S.441f).
Dazu ist allerdings positives Wissen unerläßlich, auf dessen Basis erst ein ana¬
lytisch-kritischer, skeptischer und nicht willkürlicher eklektizistischer Umgang
mit dem vielfältigen Theorieangebot möglich wird (vgl. Horn/Wigger 1994).
Die Prognose Ruhloffs, daß die „Hilflosigkeit im Umgang mit" der „Pluralität
und Heterogenität der pädagogischen Konzepte" „unter den gegebenen Bedin¬
gungen anhalten und ... im allgemeinen die fortgesetzte Neigung zu dogmati¬
scher Ignoranz innerhalb und außerhalb der akademischen Sphäre befördern
[dürfte]" (Ruhloff 1990, S. 446), gibt jedoch Anlaß zur Skepsis im Hinblick auf
die Realisierungschancen dieses Konzepts.
Die Reichweite derartiger Modelle bzw. theoretischer Alternativen, wie sie
z.B. von seiten der Systemtheorie oder Wissenssoziologie zur Verfügung gestellt
werden, für eine angemessene Beschreibung der Ausbildungspraxis, ihrer Kon¬
sequenzen für die Studienorganisation, z.B. in Richtung auf eine Differenzie¬
rung und Strukturierung der Studiengänge, und die Frage nach dem Verhältnis
von Studium und Disziplin einerseits, Studium und Berufspraxis andererseits
müßten im einzelnen noch geklärt werden.
TV.
Ausgehend von der skizzierten Forschungslage und den daran sich anschließen¬
den Überlegungen hat die Kommission Wissenschaftsforschung der Deutschen
Gesellschaft für Erziehungswissenschaft ihre Frühjahrstagung 1995 in München
der Frage nach der Bedeutung der Ausbildung für die Disziplinentwicklung ge¬
widmet.8 Im Mittelpunkt der Tagung standen jedoch nicht programmatische
Überlegungen, sondern der erstmalige Versuch, das gegenwärtige Verhältnis
von erziehungswissenschaftlicher Theorieproduktion und Forschung und den
verschiedenen Ausbildungswegen, vornehmlich im Diplom-Studiengang sowie
im Lehramtsstudium, empirisch zu thematisieren. Mit dieser Orientierung ge-
8 Die Kieler Tagung der Kommission Wissenschaftsforschung von 1984 befaßte sich zwar auch
schon einmal mit dem Thema erziehungswissenschaftliche Ausbildung, hat aber anscheinend
nur in Ausschnitten die hier in den Mittelpunkt gestellten Fragen berücksichtigt (vgl. Herr¬
mann 1989, S. 9).
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wann die Tagung eher den Charakter einer Werkstatt, betraten doch einige Bei¬
träge Neuland in der empirischen Forschung.
Im Zentrum stand der Zusammenhang zwischen der Entwicklung der Diszi¬
plin und der von ihr geleisteten Ausbildung. Die meisten Beiträge konzentrier¬
ten sich dabei auf die Frage, ob und inwiefern disziplinares Wissen in den ver¬
schiedenen erziehungswissenschaftlichen Studiengängen eine Rolle spielt, und
wenn ja, welche. Dabei klingt es im ersten Moment trivial, festzustellen, daß die
Ausbildung eine Art Schnittstelle zwischen Disziplin und Profession, zwischen
Theorie und Praxis, darstellt. Ihren besonderen Stellenwert erhält die Rede von
der Schnittstelle dann, wenn man sie - gleich von welcher Seite - nicht als unili¬
near vorstellt, sondern die wechselseitige Beeinflussung der beiden über sie ver¬
bundenen Bereiche in den Blick nimmt. Wie sich diese Wechselbeziehung kon¬
kret gestaltet, ob und welche Wechselwirkungen zu finden sind, war und ist
empirisch zu untersuchen.
Einige Stellen, an denen Studierende auf erziehungswissenschaftliche Wis¬
sensbestände treffen können, lassen sich schnell nennen: Vorlesungen und Semi¬
nare, Fachbücher und Skripte, Prüfungen und Abschlußarbeiten. Wie und in
welcher Form taucht erziehungswissenschaftliches Wissen und erziehungswis¬
senschaftliche Forschung an diesen Stellen tatsächlich auf? Wie werden sie rezi¬
piert und genutzt?
Annäherungen an diese Fragen wurden in methodisch und inhaltlich differen¬
zierten Untersuchungen gesucht: Über Evaluationsprojekte und -ergebnisse in
den Niederlanden, ihre Rückwirkungen und Fallstricke berichtete Frieda Hey¬
ting, über Evaluationsstudien zum Diplomstudiengang Pädagogik in Rheinland-
Pfalz Manfred Schenk (vgl. Schenk 1995); Untersuchungen über die Rolle von
Praktikaim Studium vonLehramtsstudierendenstelltenREGiNAPANNKE (Erfurt)
und Hans-Ulrich Grunder (seinerzeitBern,jetztTübingen;vgl. Grunder 1995)
vor; wie Studierende im Diplomstudiengang ihre Praxiserlebnisse reflektieren
und ob sie dies mit fortschreitendem Studium anders tun, untersuchte Martin
Fromm (Münster/Lüneburg);die Bedeutung der Praktika und der erziehungswis¬
senschaftlichen Lehrveranstaltungen im Rahmen des Lehramtsstudiums wurde
von Peter Menck (Siegen) thematisiert, der zu der provokanten These gelangte,
daß die vor Studienbeginn schon vorhandene pädagogische Identität der Studie¬
renden sich weitgehend bruchlos im Studium erhält; schließlich legten Klaudia
Schultheisund ThomasFuhr (Augsburg/Tübingen) erste Überlegungenund Er¬
gebnisse zur Präsenz der Allgemeinen Pädagogik in den Prüfungsordnungen des
Diplom-Studiengangs vor (vgl. Fuhr/Schultheis 1997).
Der Beitrag über die Suche nach der „realistischen Wende" im disziplinaren
Lehrangebot an deutschen Universitäten (vgl. Hauenschild), die explorative
Studie über die Lektüre von Pädagogik-Studierenden (vgl. Wigger) sowie die
Untersuchung über den Nutzen des Studiums der Diplompädagogik in den Er¬
wartungen von Studierenden und retrospektiven Bewertungen von Berufstäti¬
gen (vgl. Keiner u.a.) wurden für die Veröffentlichung in dieser Zeitschrift zu¬
sammengefaßt, weil sie in jeweils spezifischer Sicht die Probleme des Umgangs
mit dem Thema exemplarisch deutlich machen und zugleich interessante Ergeb¬
nisse und weiterführende Überlegungen präsentieren. So zeigt die Analyse des
Lehrangebots nicht nur die Differenz von Forschungs- und Ausbildungswissen,
sondern relativiert auch die These von der Modenbestimmtheit des erziehungs-
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wissenschaftlichen Lehrangebots.9 Die Untersuchung der Lektüre von Pädago¬
gik-Studenten eröffnet einen Blick auf die hohe Selektivität der Interessen und
Kontexte und wirft zugleich ein Schlaglicht auf das Problem eines Kanons in der
Erziehungswissenschaft. Die Studie über die prospektiven und retrospektiven
Bewertungen des Nutzens des Studiums für die Berufstätigkeit führt die Auto¬
rinnen und Autoren zu einer provozierenden These, die die Lösung des Ausbil¬
dungswissens vom Forschungswissen nicht nur konstatiert, sondern in radikaler
Weise als Chance für eine Neugestaltung der Ausbildung begreift, wobei aller¬
dings die Folgeprobleme ungeklärt bleiben.10
Mit den Beiträgen ist lediglich ein kleiner Ausschnitt möglicher Forschungs¬
ansätze gegeben. Neben der Fortführung der disziplininternen Selbsterfor¬
schung und einer stärkeren Berücksichtigung von Ausbildungsfragen, zu der die
Beiträge auch anregen sollen, ist ein Vergleich mit der Ausbildungssituation an¬
derer professionsorientierter (Jura, Medizin, Theologie) sowie „normaler" Dis¬
ziplinen anzustreben, um die Gemeinsamkeiten mit der erziehungswissenschaft¬
lichen Ausbildung, aber auch deren Besonderheiten herauszuarbeiten. Nicht
zuletzt ist eine Ausweitung der Untersuchungen im internationalen Maßstab zu
wünschen, um zu erfahren, ob das Verhältnis von Ausbildung, Disziplin und Pro¬
fession ebenfalls Teil des „deutschen Syndroms" Erziehungswissenschaft
(Schriewer 1983) ist oder sich auch in anderen gesellschaftlichen, kulturellen,
historischen und wissenschaftlichen Kontexten als Problem stellt.
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